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Resumen

El articulo, enmarcado en el momento previo a teada del Espacio Europeo de Educacion Superior,
presenta un estudio dirigido a conocer en qué raddil creencias epistemoldgicas de los estudidetes
titulaciones del area de conocimiento de Pedagpg@Gencias de la Educacion cambian conforme
progresan en sus estudios. Asi como, si existameti€ias entre las creencias epistemoldgicas de est
estudiantes en funcién de la variable género. &e pa la premisa de que en una ensefianza ceemada
el propio estudiante resulta relevante la compéende las experiencias de aprendizaje. Los paatitis
fueron 1388 estudiantes de la Universidad Compsetede Madrid. Se emple6 el cuestionario de
Creencias Epistemoldgicas de Schommer. Los resdtaclestran que las creencias de los primeros
cursos tienden a ser mas ingenuas y simples qlos éiftimos cursos de las titulaciones. Asimisnios
resultados encontrados muestran diferencias de@éne
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Abstract

This article reports a study about the extent tichvithe epistemological beliefs of students of edgy

and sciences of the education change as they potrmough their careers, and the extent to witiebet
beliefs are differentiated by gender. It was coneldigrior to the implementation of the Europeanhdig
Education Area. The study starts from the premise the understanding of learning experiences is
relevant to the student in a self-centered teacHiBg§8 students of Complutense University of Madrid
answered the Schommer’s questionnaire of epistagizalbbeliefs. Results show that the beliefs during
the first courses tend to be more naive and sitimgle in the later years of the careers. Resultssiiew
differences by gender.
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Introduccion

Uno de los principales retos de la construccioredglacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) es la busqueda por parte de |lasidades de una Universidad cada
vez mas eficiente y eficaz. Para conseguir est®Jad nuevo paradigma educativo ha
centrado la actividad docente en el protagonismolode estudiantes. Desde esta
perspectiva se incide no tanto en la forma en &aeajprofesor presenta la informacion
sino en el modo en que el estudiante la adquigoeepa y maneja. Esta posicion se
desvincula del planteamiento tradicional del aprsjd como adquisicion de
conocimiento, en el que lo importante era la caadéi lo que se aprende. Y se acerca a
una vision del aprendizaje como construccion deifsigdo (Beltran, 1999), en la que
el estudiante construye el conocimiento a partisuteexperiencias previas y la manera
en la que interpreta, transforma y da sentidoquéaprende.

Por ello, abordar el proceso formativo de los eanhtds universitarios desde la
perspectiva de las competencias que han de adguisarrollar, ha de ser asumido
como una condicion posterior a una reflexion prelgaas instituciones universitarias
sobre el aprendizaje como construccion de significigualmente, se debe reconsiderar
el lugar que ocupa el propio conocimiento de lasicgantes como aprendices. En
primer lugar, porque la reforma de los estudiosvemsitarios no debe atender
Gnicamente a la estructura y contenidos de lasntdist titulaciones, sino que debe
prestar atencion prioritaria a la relacion questal@ece entre el profesor y el estudiante
en el proceso de aprendizaje. En segundo lugagquparl clima actual de la Educacién
Superior promociona una mayor participacion y dikdad de estudiantes. Finalmente,
en tercer lugar porque a pesar de que la expegielecaprendizaje es de especial interés
en el marco del EEES, se encuentra sesgada puetarietacion de los estudiantes del
propio proceso de aprendizaje (Sander, 2005).

A tal efecto, en los ultimos afios el interés poestlidio del aprendizaje desde la
perspectiva de los estudiantes ha ido en aumemtonifeendo identificar diversos
condicionantes de la experiencia de aprendizagddig entre si (Rodriguez, 2005):
creencias epistemoldgicg€han, 2003; Garcia-Ros y Pérez-Gonzalez, 201pg1-6
Aguado, 2010; Rodriguez y Cano, 2007; Schommer),19993; Schommer, Calvert,
Gariglietti, y Bajaj, 1997)concepciones de aprendizaje y estratediarton, 1981;
Marton, Dall’'Alba, y Beaty, 1993; Salj6, 197%nfoques de aprendizaj&ntwistle,
McCune, y Walker, 2001; Marton y Séaljo, 1984jegultados académicddrigwell y
Prosser, 1991; Van Rossum y Schenk, 1984).

En este sentido, cada vez se reconoce mas la enmp@tde las creencias
epistemoldgicas en el aprendizaje académico (P§; Schommer, Duell, y Hutter,
2005). De un modo simple se entiende que las daerepistemoldgicas de los
estudiantes se corresponden con aquello que legli@mstes creen acerca de sus
conocimientos y aprendizaje (Woolfolk, Diaz, y Riag2006). Asi pues, averiguar mas
de la forma en la que los aprendices construyersaosres incide directamente en la
consideracion que las instituciones universitat@san sobre diversos aspectos de
trasfondo personal que con anterioridad eran paspoioalto o en algunos casos eran
sobreentendidos (Sanders, 2005). Esta comprengbe der concebida como una
construccion social que va mas alla de cualquigacdad o competencia y que permite
a los estudiantes pensar y actuar con flexibilidapartir de lo que conocen. Por el
contrario, la falta de comprensién predispone hacdagpensamiento rigido, dualista,
limitado a la memorizacion y a la accidon rutinarlen esta linea se situan los



presupuestos de Perry (1968, 1970) de los que hatidg las principales
investigaciones que se han realizado desde la qutigp metacognitiva. Desde esta
linea de investigacion, una de las aportacionesim@artantes, en sintonia con Perkins
(1995) y Stone (1999), es el planteamiento elerhértgue la falta de comprension de
los estudiantes es susceptible de ser modificadizganmte un trabajo metacognitivo. Este
presupuesto, segun estos investigadores, tienarglarhento en considerar que las
creencias epistemoldgicas forman parte del mecanssryacente de la metacognicion
(Hofer y Pintrich, 1997; Ryan, 1984; Schoenfeld889 Schommer, 1990, 1993;
Schommer, Croase, y Rhoder, 1992; Schommer y E261@8).

Los estudios sobre las creencias epistemoldgigasren que éstas determinan un
papel clave en el aprendizaje de los sujetos (Hgfétintrich, 1997; Phan, 2006;
Schommer, 1998; Woolfolk, Diaz, y Pineda, 2006)idErtemente, este hecho ha sido
fuente de numerosos estudios llevados a cabo, sragaria, en Estados Unidos. Estos
trabajos han utilizado metodologias cuantitativasigsi-experimentales que, a su vez,
han facilitado la recogida de datos por parte de ilovestigadores a través de
evaluaciones a gran escala (Cano y Cardelle-Ela20é¥). En este sentido, la mayor
parte de las investigaciones sobre las creenciatesmldgicas desde planteamientos
metacognitivos han basado sus conclusiones erébsiarde cuestionarios aplicados a
estudiantes adolescentes y adultos. Estos cuestisrge han fundamentado en los
trabajos de Perry (1970) y Schommer (1990).

Durante afios, Schommer (1990, 1993, 19942, 19948) ha intentado resolver
los resultados contradictorios que se habian ersmmten la investigacion sobre
creencias epistemologicas proponiendo una nuevenceptualizacion del término
basada en un modelo multidimensional. Segun Schomhasta el momento, las
creencias epistemoldgicas se habian representado dedo unidimensional, a pesar
de que las dimensiones encontradas por los inaglstigs variaban en los contenidos y
en su elaboracién. De esta manera, la representdeilas creencias epistemoldgicas no
recogia la complejidad del conocimiento persormmalue dificultaba la posibilidad de
arrojar luz sobre su relacién con los diferentegeet®s del aprendizaje (Duell y
Schommer, 2001).

En sus primeros trabajos, Schommer propuso un prsisdema de cinco
creencias. Con posterioridad, puso a prueba sugrapdelo y a partir del analisis
factorial del Epistemological Questionaire modifisds planteamientos reduciendo el
sistema a cuatro dimensiones 0 creencias expresagasuamente. Estas cuatro
dimensiones son las siguientes: Fixed Abilitglfilidad fija; la habilidad para aprender
es innata); Simple Knowledgegnocimiento simpleel conocimiento se caracteriza
mejor como datos aislados); Quick Learniagrendizaje rapidpel aprendizaje ocurre
de modo rapido y total o no tiene lugar); Certamowledge ¢onocimiento ciertpel
conocimiento es absoluto e inequivoco).

Schommer (1990, 1993, 1994b, 1997) encontrd relasicentre las creencias
epistemoldgicas y diversas variables relacionadaset aprendizaje como son: el tipo
de ensefianza recibida, el rendimiento académiaus yehfoques de aprendizaje. Es
relativamente frecuente encontrar literatura cleatique informa sobre resultados de
investigaciones que corroboran las hipétesis plaieaen los trabajos de Schommer
(Cano, 1999; Chan, 2003; Cano y Cardelle-Elawad42Rodriguez, 2005; Rodriguez y
Cano, 2007).

La mayoria de los investigadores que han estudagl@reencias afirman que
existe una progresion en su desarrollo, especiaémen aquellos sujetos que han



recibido instruccion (Hofer y Pintrich, 1997). Losestigadores consultados coinciden
en sefalar que la transformacion de la construad@rconocimiento por parte de los

sujetos comienza en una postura dualista u olgwi{Pecharroman, 2004), pasando
por una posicion relativista en la que el conoamuey las fuentes son cuestionadas,
hasta lograr una postura constructivista en lalgsesujetos pueden ser considerados
como constructores activos de significado.

Segun Schommer (1993), la creencia en un conodmisimple, en un
conocimiento cierto y en un aprendizaje rapido eleeicon la edad. Pero no queda claro
si las creencias cambian por si mismas o por etitoontexto educativo (Schommer,
1994a). En niveles superiores, a partir de un estodgitudinal, Schommer, Calvert,
Gariglietti y Bajaj (1997) encontraron evidencias gue las cuatro dimensiones de
creencias epistemolégicas se modificaban conrapiie

Posteriormente, Schommer (1998) realiz6 una inyasitdbn con la finalidad de
analizar la relacién de la edad y la educacionasnckeencias de los adultos. Los
resultados de este estudio permitieron llegarcamelusion de que la educacion actuaba
como predictor de las creencias sobre la estrugtleaestabilidad del conocimiento
(conocimiento simp)e mientras que la edad guardaba relacion con léided para
aprender lfabilidad fija). Asi pues, los adultos que tenian mayor expdadaesducativa
creian con mas fuerza que el conocimiento se hasecomplejo y que se encuentra en
evolucion continua. A su vez, conforme las pers@makacen mas mayores, estan mas
convencidas de que la habilidad para aprendersegtible de ser mejorada.

Una investigacion realizada por Cano y Cardellevata(2004) confirma los
hallazgos de Schommer respecto al desarrollo decrizencias. Los resultados del
estudio mostraron que el cambio en las creenciasl eprendizaje ocurre de forma
rapida o no ocurre. Asi por ejemplo, la creer@isick Knowledgeaumentd de esa
creencia ingenua hacia la mitad de la educaciGmsiecia y mas adelante disminuy6 a
finales del bachillerato. En cuanto @ertain Knowledgey el Simple Knowledgese
observé una tendencia decreciente entre el inieitaceducacion secundaria y el final
del bachillerato.

A pesar de los intentos por estudiar la relacidreesdad, educacion y desarrollo
epistemoldgico, lo cierto es que existen pocosdéstusobre los niveles educativos
inferiores, pero todavia menos en los niveles ddusasuperiores (Hofer y Pintrich,
1997). No obstante, la informacion recogida poaggtvestigaciones sirve de apoyo al
presente trabajo puesto que se pretende comprobziste evolucion de las creencias
epistemoldgicas de los estudiantes universitavogocme avanzan en sus estudios.

Ninguno de los estudios ha encontrado resultadosiugentes que determinen la
relacion del género en las creencias epistemolggiea la investigacion realizada por
Schommer (1993) se analizaron los cambios de lesncias en secundaria y las
diferencias de género. Los resultados no mostdiferencias entre hombres y mujeres
con respecto a las creencias en conocimiento ciersimple. Aunque si existian
diferencias en aprendizaje rapido y en habilidddara aprender. De tal modo que las
mujeres creian en menor medida en estos tiposrdadipaje.



Objetivos e hipotesis de la investigacion

El presente estudio presupone que el conocimieattasl convicciones de los
estudiantes sobre el aprendizaje puede permitis albcentes originar y estimular el
desarrollo de competencias a partir de la puestaanha de programaciones docentes
y nuevas metodologias para la ensefianza. Teniendoesita estos presupuestos y los
trabajos desarrollados por Schommer, se consideragrdn interés, examinar la
evolucion de las creencias epistemologicas de daglmntes universitarios, asi como
las posibles diferencias de género. Con esta diad)ise define el siguiente objetivo:
examinar las creencias epistemologicas de los iasted universitarios analizando su
relacion con la variable género y con su evolu@dnforme avanzan en sus estudios.
Una vez planteado el objetivo de la investigaciprje acuerdo con el mismo, se
formulan las siguientes hipétesis:

- Las creencias epistemolégicas de los estudiantesraitarios que cursan estudios
de educacion y de formacién del profesorado cambiaforme progresan en sus
estudios, en el mismo sentido que los hallazgos$izaglms con anterioridad
(Schommer, 1993, 1998).

- Existen diferencias en las creencias epistemolégiealos estudiantes universitarios
de titulaciones relacionadas con la educacién fotmacion del profesorado en
funcioén del género.

Método

A tenor de los objetivos y con la finalidad de coafyar las hipétesis formuladas
en esta investigacion, se utilizé un disefio queaacterizd por ser descriptivo y
transversaldado que los datos se recogieron en un Unico mament

Las variables dependientes estudiadas fueron lasncias epistemoldgicas
(Schommer, 1993)Fixed Ability; Simple Knowledge; Quick Knowledge; Gertain
Knowledge Asimismo, las variables predictoras del estudardn el género y el curso.
Esta ultima variable fue categorizada en dos ciclos

Participantes

Para la realizacion del estudio se llevo a cabmuastreo no probabilistico en el
gue se seleccioné una muestra siguiendo criteodisponibilidad, procurando que
fuera lo mas representativa posible.

La muestra estuvo formada por 1388 estudiantea timiversidad Complutense
de Madrid, pertenecientes a dos facultades o escuetucacion y Trabajo Social. Se
eligié esta muestra dado que los contenidos clariesi de estas titulaciones contienen
una carga lectiva considerable en materia pedagogic

A continuacion se presentan brevemente las caistitas béasicas de los
participantes que colaboraron en la investigacion.

Sobre un total de 1388 participantes, 212 fuerantdres (15.3%) y 1176 mujeres
(84.7%). La presencia mayoritaria de mujeres ezstldio se ve refrendada al analizar
el porcentaje de mujeres y hombres en las difesetitidaciones (once en total) que
participan en el estudio. En los centros en lossgudesarrollé el estudio el porcentaje
de mujeres que cursan estudios es superior al 88@ecto a los varones.



La edad de los participantes del estudio abarcdedkes 18 a los 55 afos. El
87.1% de los participantes del estudio se sittamnerango de edad comprendido entre
los 18 y los 24 afios de edad (1204 sujetos). Bl %0de los participantes tienen edades
comprendidas entre los 25 y los 34 afios (149). tvisrgue sélo un 2.2% (30) tienen
més de 35 afos. En la mayoria de las titulacionessg ofertan en los centros en los
que se llevo a cabo la investigacion predominamgo de edad comprendido entre 18 y
24 ainos con un porcentaje superior al 80%.

Por otro lado, en relacidon a la distribucion desdisintes por curso, en primero y
segundo curso se sitian mas del 75% (1047) de déatrauparticipante. Posteriormente,
el porcentaje disminuye en tercero (116 estudiant&s cuarto curso, el porcentaje
vuelve a aumentar (169 estudiantes). Después, aroqal porcentaje vuelve a
disminuir (56 estudiantes).

Instrumentos

El Schommer Epistemological Questionaire (SEQ) 0)98coge las preferencias
de los individuos sobre el conocimiento y el apiesd. Este instrumento parte de una
perspectiva ingenua del sujeto atendiendeaetrol de adquisicion del aprendizaje,
considerando que la habilidad para aprender edlestiesde el nacimiento, hasta
entender que el aprendizaje puede ser modificadgen del conocimientaentendido
como una imposicion externa de la autoridad, hestaprender que el origen del
conocimiento es fruto de un proceso de razonamigrgrsonal; velocidad de
adquisicién del aprendizaje, segun este planteamise puede adquirir de manera
inmediata o graduatertezadel conocimiento se puede entender como algo w@tiosol
provisional. Para ello, el cuestionario presenta gacala aditiva global tipo Likert
cuyos items se formulan en sentido positivo y negaEl rango de respuesta es de 1 a
5, uno es considerado el menor y cinco el mayoda@antuacion expresa el grado de
acuerdo o desacuerdo que tienen los sujetos amtenlenciados planteados en cada
item. Las puntuaciones bajas en un factor indicanlgs creencias son poco ingenuas,
mientras que las puntuaciones altas en un facttican que las creencias son mas
ingenuas.

El cuestionario presenta un total de sesenta y itegss agrupados en doce
subescalas. Asimismo, estas escalas saturan eo tactbres o dimensiones. Habilidad
innata (Fixed Ability) Conocimiento rapiddQuick Learning Conocimiento simple
(Simple Knowledge)Conocimiento ciertgCertain Knowledge)

Se examind la consistencia interna del SEQ a trdeéslfa de Cronbach. Los
resultados obtenidos muestran un valor de .67.\Bdte puede considerarse aceptable,
si se toma como referencia que la fiabilidad dstriimento reflejada por Schommer
(1993:360) en una prueba test-retest mostré umr dalo7. Asimismo, mas adelante, en
uno de los articulos de Schommer y su equipo, bécpuque la fiabilidad inter-item
para los elementos componentes de cada factoaosmiltre .63 y .85 (Schommer et al.
1997).

En cualquier caso, el coeficiente alfa debe seatlmton precaucidén puesto que
depende de su unidimensionalidad (homogeneidad}if@p1993). Dado que el SEQ
incluye items expresados negativamente, esto supoaeendencia a saturar en un
factor diferente (Kelloway, Catano, y Soutwell, 2890 que propicia que la asuncion
de homogeneidad no se respete.



Una vez realizado el estudio de la fiabilidad delQS se llevd a cabo un estudio
de la validez del instrumento. Para ello, se réaliz analisis factorial por el método de
extraccidon componentes principales de las doceesoalas que conforman las cuatro
dimensiones que presenta el SEQ. El analisis selbtetal de la varianza explicada
genero cuatro factores cuyas sumas de saturacabeeadrado de la extraccion fueron
superiores a 1. Dichos factores explicaron un 30®2de la varianza total.
Seguidamente, se obtuvo una matriz de la estrudagtrial con el método de
extraccion componentes principales. Posteriormeste, matriz de pesos factoriales fue
rotada mediante el método ortogonal varimax. Egieqalimiento permitié6 obtener una
solucion factorial mas ajustada a los resultadosodeanalisis de Schommer (1993)
(véase Tabla 1).

Tabla 1

Matriz de Factores Rotados del SEQ

Subescalas F1 F2 F3 F4
Fixed Simple Certain Quick
Ability Knowledge Knowledge Knowledge

Learning is quick (QUICK) 677*

Don't critize authority (CRIT) .660

Concentrated effort is a waste of .587 -.388

time (CONC)

Ability to learn is innate 542

(INNATE)

Avoid integration (INTEG) 532

Avoid ambiguity (AMBIG) .789*

Learn first time (FIRST) .751

Depend on authority (DEPEND) .337 .403

Knowledge is certain (CERT) .679*

Seek single answers (SINGLE) .583

Can't learn how to learn (LEARN) -.321 .728*
Success is unrelated to hard work .669
(WORK)

Método de extraccién: Componentes principales. Mte rotacion: Varimax con Kaiser. *Elementos
que presentan mayor saturacion.

Procedimiento

La recogida de la informacion tuvo lugar durantepeimer semestre de 2008.
Justo en el Udltimo curso previo a la implantacid@n lds nuevos planes de estudio
acordes al EEES. La aplicacion de las pruebasssrd#dé dentro del aula y en horario
académico de los estudiantes. Todos los estudigogarticiparon en el estudio lo
hicieron de manera voluntaria tras haberles saticitsu colaboracion.

La aplicacion de las pruebas fue llevada a cabo Ipsr autores y por
colaboradores que fueron formados previamentesedilactrices generales a seguir, en
especial de aquellas relativas a la finalidad d#lidko, el caracter voluntario de la
participacion en la investigacion y la confideniciatl de los resultados.

Posteriormente, se procedi6 a la codificacion, maden y grabacion informatica
de las respuestas a los cuestionarios en una bakab para su tratamiento estadistico.



Analisis estadisticos

Para la realizacién de los andlisis estadisticostiéied el paquete estadistico
SPSS para Windows, version 17.0. Mediante este/aidtlos datos fueron sometidos a
diferentes tipos de andlisis: analisis factorial,usiliz6 para validar la estructura del
SEQ; analisis descriptivos; analisis de contraste ntedias mediante el método
paramétrico conocido comale StudentAnalisis de varianza o ANOVA.

Resultados

Los datos referidos indican un perfil medio dedetudiantes universitarios en un
espectro que agrupa a estudiantes de primero gaste de carrera. En la tabla 2 y
figura 1, se muestran los resultados obtenidos gada una de las variables de estudio
tomando en consideracion las puntuaciones mediesyiaciones tipicas halladas para
el total de la muestra participante:

Tabla 2
Medias y Desviaciones Tipicas Para Cada Una dd®iasensiones
del SEQ
Media Desv. Tip.
Fixed Ability 2.596 .320
Simple Knowledge 2.860 404
Certain Knowledge 2.920 .308
Quick knowledge 2.560 .368
3
2.92
2,9
2,8
2,7
2,6

Figura 1 Medias halladas para cada una de las dimensiah&EQ.

Como se puede observar, las valoraciones mediexles los factores sobrepasan
la puntuacion de 2.5. Asimismo, el factoertain Knowledgdue el que mayor media



obtuvo para el total de la muestra (2.92). Miengae el factorQuick Knowledge,
obtuvo la valoracion media mas baja (2.56).

Respecto a la desviacion tipica mas alta, éstarsesponde con el factor Certain
knowledge (.404) y la mas baja con el fa@@ertain Knowledgg.308).

El progreso en los estudios y las creencias episteldgicas

Para realizar este estudio, previamente se reafiadpruebd de ANOVA de un
factor que permitiera contrastar las comparaciones deetem como parte de la
variacion inter-grupos (cursos). Las tendenciagedieren a la relacion lineal que
muestra la variable dependiente Creencias episfgiicak para los diferentes cursos.

Los resultados muestran que para un nivel critecd@ existen diferencias en los
factoresFixed Ability y Quick KnowledgeEn cuanto a las tendencias referidas a los
factoresCertain Knowledgey Simple Knowledgse puede afirmar que no existieron
relaciones estadisticamente significativas. Pastegnte, se analizé6 minuciosamente la
relacion entre los factores del SEQ con la variabkso, mediante una pruepast hoc
de comparaciones multiples a partir del procedimi€&theffé. Los resultados para los
cuatro factores se muestran en la tabla 3 y figura

Tabla 3

Comparaciones Mdltiples: Medias SEQ en Funciénodeliferentes Cursos

Variable ()] (@)] Dif. de Sig. Variable (1) (@)] Dif. de Sig.
depend. Curso Curso medias depend. Curso Curso medias
(1-J) (1-J)
Lim. Inf.  Limite Lim. Inf.  Lim.
Inf. Inf.
1 2 .038 .455 F2 1 2 .005 1.000
Fixed 3 .103* .037 Simple 3 .066 .620
Ability
4 115* .002 Know- 4 -.011 .999
ledge
5 .094 .343 5 128 .267
2 1 -.038 .455 2 1 -.005 1.000
3 .064 448 3 .061 .723
4 .076 .143 4 -.016 .996
5 .055 .826 5 123 331
3 1 -.103* .037 3 1 -.066 .620
2 -.064 448 2 -.061 723
4 .012 .999 4 -.076 .645
5 -.008 1.000 5 .062 .924
4 1 -.115* .002 4 1 .011 .999
2 -.076 .143 2 .016 .996
3 -.012 .999 3 .077 .645
5 -.020 ,996 5 139 .288
5 1 -.094 .343 5 1 -.128 .267
2 -.055 .826 2 -.123 331
3 .008 1.000 3 -.062 .924
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4 020  .996 4 -139 288
F3 1 2 013 .973 F4 1 2 -044 455
Certain 3 002  1.000 Quick 3 019 .991
Know- 4 .050 462  Know- 4 .092 .078
ledge ledge
5 101 .240 5 145 089
2 1 -014 973 2 1 044 455
3 012 .998 3 025 981
4 037 791 4 136*  .002
5 087 418 5 189% 011
3 1 -002  1.000 3 1 019 991
2 011  .998 2 -025 981
4 048 789 4 111 175
5 098 424 5 164  .107
4 1 -050  .462 4 1 092  .078
2 -036  .791 2 -136*  .002
3 -048 789 3 111 175
5 050  .892 5 053 926
5 1 -100  .240 5 1 -145 089
2 -086 418 2 -189¢ 011
3 -098 424 3 -164 107
4 -050  .892 4 -053  .926
*p <.05
emmwFixed Ability Simple Knowledge essss(Certain kn

2.814

e T

Figura 2 Distribucion de medias para cada factor del SE@uecion del curso.
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En el caso del primer fact&ixed Ability, se observa que se produce un descenso
paulatino desde primero hasta cuarto. Siendo ssi@ihente significativa la diferencia
entre primero y tercero; asi como, entre primeocoigrto. Posteriormente, en quinto, se
da un ligero aumento no significativo en relaciém ¢as valoraciones en los restantes
CUrsos.

En cuanto al segundo factoSimple Knowledgeno se dan diferencias
estadisticamente significativas entre los distirdossos. No obstante, observando la
figura 2 se aprecia un ligero descenso paulatirstl@lgrimer curso hasta tercero.
Después, en cuarto, se da un ligero aumento pamarae los resultados de primero,
aunque en quinto vuelve a producirse un descenso.

En el tercer factor,Certain Knowledge no se encontraron diferencias
estadisticamente significativas entre cursos. $ecipuna tendencia a la baja en las
puntuaciones medias, aunque en el paso de seguiaiceao se produce un pequefo
aumento en las valoraciones de los estudiantes.

Por altimo, en el cuarto factoQuick Knowledgeesulta curioso observar un leve
aumento entre primero y segundo. Posteriormentdews descenso entre segundo y
tercero. Y un drastico descenso de la media enigay quinto. Este descenso resulta
significativo respecto a las puntuaciones obtengtasegundo curso.

El género y las creencias epistemologicas

En primer lugar, se obtuvieron las valoracionesiasey las desviaciones tipicas
para varones y mujeres en cada uno de los faaieteSEQ. Los resultados evidencian
gue ambos sexos coincidieron al puntuar mas altactbr Certain Knowledgey mas
bajo al factoiQuick Knowledge

Tabla 4

Descriptivos y Comparacion de Medias para los Feefalel SEQ en Funcion del Género

Media Desv. Media  Desv. Prueba Sig. PruebaT Sig.
hombres Tipica mujeres Tipica de (bilateral)
hombres mujeres Levene
Fixed 2.64 322 2.58 .319 .000 .997 2.299 .022*
Ability
Simple 2.78 419 2.88 .400 961 .327 -3.226 .001*
Knowledge
Certain 2.89 .359 2.92 .298 8.702 .003 -1.265 .206
Knowledge
Quick 2.63 371 2.54 .366 .001 .970 3.427 .001*
Knowledge

*p <.05
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2,9 S

2,8

2,7

2,6 -

2,5 -
Figura 3. Comparacién de medias para cada uno de los éactdel cuestionario Creencias
Epistemoldgicas en funcion del sexo.

Con la finalidad de comprobar si el género podilaimsobre el tipo de creencias
epistemoldgicas desplegadas por los universitas®slecidio llevar a cabo un andlisis
de contraste de medias. Con este propdsito, s& dleabo la pruebade Studenpara
muestras independientes. Los resultados mostraraeldcion entre el género y las
creencias epistemoldgicas puesto que se manifastiferencias significativas en tres
de los cuatro factores, a un nivel de confianze@eétb (véase tabla 4). En primer lugar,
en el factorFixed Ability en el que las puntuaciones medias de los homhersr
superiores a las de las mujeres. En segundo legagl, factorSimple Certairen el que
las valoraciones medias de las mujeres resultarpariores a las de los hombres. En
tercer y ultimo lugar, en el fact@uick Knowledgeen el que las puntuaciones medias
de los hombres fueron superiores a las de las enujer

Discusion

El analisis de las creencias epistemoldgicas deekiadiantes constituye un
problema complejo, pues se asume su caracter itopliificil de verbalizar y de
acceder. No obstante, dada la naturaleza del pecsmbajo de investigacion, se
decidio utilizar medidas directas y explicitas hasaen el SEQ.

En relacibn a la estructura factorial del cuestitnade Creencias
Epistemoldgicas, aplicado a la muestra de estueliasht la Universidad Complutense
de Madrid es bastante similar a la estructura fedt@btenida por Schommer con
estudiantes universitarios estadounidenses y astlacéura lograda por Rodriguez
(2005) con estudiantes universitarios de Granada.

Teniendo en consideracioén los resultados de laagdn del SEQ para el total de
la muestra del estudio, se observa que las vatoresimedias en todos los factores
indican que las creencias epistemoldgicas de lngliestes tienden a ser ingenuas o
simples. Esta evidencia ha de tomarse con precapciés aproximadamente un 75.4%
de la muestra se distribuye entre el primer y seguurso de las carreras encuestadas.
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Se comprueba que los estudiantes de los primeros tnen creencias mas
ingenuas que los de ultimos afos. De tal manera,lagl creencias de los primeros
cursos tienden a ser mas ingenuas y simples, msegtre segun avanzan los cursos las
creencias son cada vez mas sofisticadas y compeatineas generales, se detectan
cambios paulatinos en la mayoria de los factore$SHE. Por tanto, se confirman los
resultados de otras investigaciones (Rodriguez55;2®odriguez y Cano, 2007;
Schommer 1993, 1998).

No obstante, los cambios encontrados son de pogaitnd y, a menudo, se
producen variaciones en las medias en funcién ulslocen algunos factores, lo que
muestra cierta resistencia al cambio por parteodesttudiantes. Asi por ejemplo, el
factor Simple Knowledgenuestra cOmo las creencias en primer curso sornngésuas
gue en segundo Y tercero, sin embargo en cuagooseice un retorno a la ingenuidad
en esta variable. Otra circunstancia curiosa esvéducion de las puntuaciones a lo
largo de los cinco cursos para la variaBldck KnowledgeEn este caso, las creencias
se mantienen ingenuas hasta tercero y es en guguioto curso cuando descienden de
forma acusada pasando a ser mas sofisticadaslderorecon el mantenimiento de las
creencias epistemoldgicas, White (2000) justifinGe estudio esta situacién basandose
en que los estudiantes han recibido, durante leomagrte de su vida, directrices de
agentes externos procedentes generalmente debrfaoldiar y escolar afirmados en la
informacion factual recogida fundamentalmente delibros de texto. Por tanto, en
consonancia con los resultados de nuestra invegiigaes posible que a los estudiantes
les resulte complicado modificar sus creenciasdiehilas discrepancias entre la nueva
informacion que estan adquiriendo y las creencigs yp poseian. Por este motivo,
podria considerarse adecuado que los programassd@anza ofrezcan oportunidades a
los estudiantes universitarios de explorar y consue creencias epistemoldgicas a fin
de iniciar los procesos necesarios para un camimfunmo en las mismas. Esta
circunstancia podria mitigar las creencias ingerdeafos estudiantes y se promoveria
una mayor flexibilidad respecto a la tarea de ajgeny, en consecuencia, Sus procesos
y estrategias de aprendizaje se enriquecerian. éfinittva, se trata de lograr una
ensefianza de calidad centrada en los estudiantes.

Por otro lado, uno de los objetivos del estudio doenprobar si las creencias
epistemoldgicas de los varones difieren de lastgumen las mujeres. Los resultados
encontrados muestran que las mujeres presentanciagemas elaboradas que los
hombres de manera significativa en el fackexed Ability y en el factorQuick
Knowledge mientras que los hombres presentan creenciazlaidsradas en el factor
Simple CertainEstos resultados coinciden con los obtenidosSgbommer (1998) con
estudiantes de secundaria y de universidad norté&znes. En su estudio, las alumnas
presentaron creencias mas ingenuas en estos dosefac En cuanto a los resultados
encontrados por Hofer (2000) sobre las diferenaas género en las creencias
epistemoldgicas, el autor confirm6 que en los heslse presentaban creencias mas
ingenuas que en las mujeres en conocimiento cikeren conocimiento simple o
dependiente de la autoridad. En este sentido, dlazijos de Hofer se oponen a los
obtenidos en nuestro estudio.
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Abstract

This article reports a study about the extent tichvithe epistemological beliefs of students of pedgy

and sciences of the education change as they potrmough their careers, and the extent to witiebet
beliefs are differentiated by gender. It was coned@rior to the implementation of the Europeanhdig
Education Area. The study starts from the premie the understanding of learning experiences is
relevant to the student in a self-centered teacHiB§8 students of Complutense University of Madrid
answered the Schommer’s questionnaire of epistagizalbbeliefs. Results show that the beliefs during
the first courses tend to be more naive and sitimgle in the later years of the careers. Resultsslew
differences by gender.

Keywords:epistemological beliefs, European Higher Educafiosa, teacher training.
Resumen

El articulo, enmarcado en el momento previo a teada del Espacio Europeo de Educacion Superior,
presenta un estudio dirigido a conocer en qué raddil creencias epistemoldgicas de los estudidetes
titulaciones del area de conocimiento de Pedaggg@Gencias de la Educacion cambian conforme
progresan en sus estudios. Asi como, si existamedi€ias entre las creencias epistemolédgicas de est
estudiantes en funcién de la variable género. 8e pa la premisa de que en una ensefianza ceefrada
el propio estudiante resulta relevante la compéende las experiencias de aprendizaje. Los paatitgs
fueron 1388 estudiantes de la Universidad Compsetedle Madrid. Se emple6 el cuestionario de
Creencias Epistemoldgicas de Schommer. Los resdtaclestran que las creencias de los primeros
cursos tienden a ser mas ingenuas y simples glos éiftimos cursos de las titulaciones. Asimisnios
resultados encontrados muestran diferencias de@éne
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One of the main challenges to the developmentetiropean Higher Education
Area (EHEA) is that authorities pursuit a Univeydihat is increasingly more efficient
and effective. As a way to accomplish this goak tiew educative paradigm has
focused the teaching activity on the importancestofients. From this approach, the
stress is in the way the student acquires, prosesse& handles information, rather than
the way teachers introduces it. This position taksetance from the traditional vision of
learning as attainment of knowledge, where the mapae was set in the amount of
learning, and it comes close to notion of learnasya construction of significance
(Beltran, 1999), in which the student constructardeng from his/her previous
experiences and from the way he/she interpretasfmtams and gives sense to what
he/she learns.

This is why, the formative process of universityd&nts from the perspective of
the competences they are to acquire and develoanispproach that has to be
considered as a subsequent condition to a prevoogitation from university
institutions on the place that the knowledge itedlstudents as apprentices occupies.
First, because the improvement of university stidmist not be focused only to the
structure and contents of the degrees, but alsd pays prioritized attention to the
relation established during the learning proceswédxn teachers and students. Second,
because the current conditions of Higher Educapiemmotes higher participation and
diversity of students. Finally, because despitefélee of the learning experience being
of special interest within the EHEA framework, i$ biased by the students’
interpretation of the learning process itself (San@005).

In this vein, in the last years there has beemareasing interest about the study
of learning from the students’ point of view, whiblas allowed identifying different
conditioning factors of the learning experiencetthee linked among each other
(Rodriguez, 2005kpistemological belief@Chan, 2003; Garcia-Ros & Pérez-Gonzalez,
2011; Lopez-Aguado, 2010; Rodriguez & Cano, 200¢ho&mer, 1990, 1993;
Schommer, Calvert, Gariglietti, & Bajaj, 199Mptions of learning and strategies
(Marton, 1981; Marton, Dall’Alba, & Beaty, 1993; I8 1979); learning approach
(Entwistle, McCune, & Walker, 2001; Marton, & S§ljH984) andacademic results
(Trigwell, & Prosser, 1991; Van Rossum, & Scher§4).

In this respect, the importance of epistemolodiediefs in the academic learning
Is increasingly recognized (Phan, 2006; SchommeellD& Hutter, 2005). Simply, the
epistemological beliefs of students are understtmde correspondent with what
students believe about their knowledge and lear@ivigolfolk, Diaz, & Pineda, 2006).
This way, finding out more about the way apprestibaild their knowledge has direct
incidence on the consideration that universitiegsehaegarding different aspects of
personal background that used to be overlooketha@pme cases, deduced (Sanders,
2005). This understanding must be conceived agialsmnstruct that goes beyond any
ability or competence, and that allows studentshiok and act with flexibility from
what they know. On the contrary, the lack of untierding predispose to a rigid, dual
thinking, limited to memorization and routine. Ihig line we can found Perry’'s
assumptions (1968, 1970), which are the base ®mihin research that have taken
place from a metacognitive perspective. From thie bf research, one of the most
significant contributions, aligned with Perkins §8) and Stone (1999), is the elemental
formulation that the lack of understanding of stideis susceptible to be modified
through a metacognitive work. According to researshthis assumption is based on
the consideration that epistemological beliefs@ag of the underlying mechanism of



metacognition (Hofer & Pintrich, 1997; Ryan, 19&3c¢hoenfeld, 1988; Schommer,
1990, 1993; Schommer, Crouse, & Rhoder, 1992; Sanem&. Easter, 2006).

Research on epistemological beliefs suggest thesettbeliefs determine a key
role in the subjects’ learning (Hofer & Pintrich997; Phan, 2006; Schommer, 1998;
Woolfolk, Diaz, & Pineda, 2006). It is evident thhis fact has been the root of several
studies that have been carried out mostly in Uni¢ates. These studies have used
quantitative and quasi-experimental methodolodies have made easier the gathering
of data for researchers through large scale evahst(Cano & Cardelle-Ellawar,
2004). In this respect, most of the studies ontepislogical beliefs from metacognitive
formulations have based their conclusions on tradyars of questionnaires applied to
young and adult students. These questionnairesaaed on the works of Perry (1970)
and Schommer (1990).

Schommer (1990, 1993, 1994a, 1994b, 1998) had fde years to solve the
contradictory results found in the research ontepislogical beliefs by proposing a
new reconceptualization of the term, which is basada multidimensional model.
According to Schommer, epistemological beliefs badn so far represented in a one-
dimensional fashion, despite the fact that the dsrens found by researchers varied in
terms of contents and elaboration. So, the reptasen of the epistemological beliefs
did not capture the complexity of personal knowkdghich hindered the chance of
shedding light about its bond with different aspeot learning (Duell & Shommer,
2001).

On his first works, Schommer first proposed a systé five beliefs. Later, he put
his own model to the test, and from the factoriahlgsis of the Epistemological
Questionnaire he modified his formulations, redgdime system to four dimensions or
naively expressed beliefs. As follows, these foumeahsions are: Fixed Ability (the
ability to learn is inherent); Simple Knowledge ¢kviedge is better characterized as
isolated data); Quick Learning (there is fast amtl&arning, or there is not learning at
all); Certain Knowledge (knowledge is absolute andquivocal).

Schommer (1990, 1993, 1994b, 1997) found a linkveeh the epistemological
beliefs and several variables which are relatelédmning. These variables are the type
of teaching student receives, academic performandehe learning approach. Finding
scientific literature that reports the results aidses that corroborate the hypothesis
formulated on Schommer’s works is relatively fregugCano, 1999; Chan, 2003; Cano
& Cardelle-Elawar, 2004; Rodriguez, 2005; Rodrig&e2ano, 2007).

Most of researchers that have studied the beltafs that there is a progression in
their development, which is specially seen on theiggiects that have been educated
(Hofer & Pintrich, 1997). Researchers that havenlrederenced to agree at indicating
that the transformation of the construction of kfexlge from subjects begins in a dual
or objectivist standpoint (Pecharroman, 2004), gdhrough a relativist standpoint in
which knowledge and sources are challenged, utttieaing a constructivist standpoint
in which subjects may be considered as active nactsts of significance.

Schommer (1993) states that the belief in simptestedge, in certain knowledge
and in quick knowledge decreases as people grovBaiit is not clear whether beliefs
change by themselves or as consequence of educatitext (Schommer, 1994a). In
upper levels, from a longitudinal study, Schomn@alvert, Gariglietti and Bajaj (1997)
found evidence that all four dimensions of epistimical beliefs changed as time went
by.

Later on, Schommer (1998) performed a researchngitu analyze the bond of
age and education in the adults’ beliefs. The tesafl this study allowed Schommer to



conclude that education acted as a predictor oéfisehbout structure and stability of
knowledge ¢imple knowledge while age was related to the ability to leafixed
ability). So, adults with a greater educative experiengleeded more strongly that
knowledge gets more complex and that it is in peenéevolution. In turn, as people
grow older, they are more convinced that the ahiititlearn can be improved.

A study conducted by Cano and Cardelle-Elawar (R@@hfirms Schommer’s
findings on the development of beliefs. The resoftthe study showed that the change
in beliefs in learning happens in a fast fashianglse does not happen at all. So, for
example, theQuick Knowledgebelief grew from a naive belief towards half of
secondary education and it decreased towards thefemgh school education. As for
Certain Knowledgeand Simple Knowledgeresearchers observed a downward trend
between the beginning of secondary education aménld of high school.

Despite the attempts to study the link among adecation and epistemological
development, truth is that there are few studiebower educative levels, and even less
in upper educative levels (Hofer & Pintrich, 199Mpwever, the information gathered
by these studies can support the current workedime goal is to prove whether there is
evolution of epistemological beliefs in universsiiyidents as their courses progresses.

None of the studies have found conclusive reshls may determine the bond
of gender in epistemological beliefs. Schommer 83thalyzed the changes of beliefs
in secondary education as well as gender diffesenBesults showed no difference
between men and women regarding beliefs in ceamthsimple knowledge. However,
there actually were differences in quick learnimgl dixed ability in terms of learning,
so women believed less in these kinds of learning.

Goals and hypothesis of the research

The current study assumes that knowing the studeotwiction about learning
may allow teachers to create and stimulate theldpreent of competences from the
start-up of educational programming, as well as mesching methodologies. These
assumptions and the works of Schommer taken irdousat, examining the evolution of
epistemological beliefs of university studentswadl as possible gender differences, is
of great interest. For this, the next objective defined as the examination of
epistemological beliefs of university students, lgriag their relationship with the
gender variable and with their evolution as theygpess in their degrees.

Now that the goal of the research has been formiland according with it, the
following hypotheses are formulated:

- Epistemological beliefs of university students wettiucation courses, as well as with
professorship formation, change as they advandbein degrees, in the same way
that findings previously made (Schommer, 1993, 1998

- There are differences in epistemological beliefsuniversity students of degrees
related with education and professorship formatit@mending on the gender.

Method

Given the goals and aiming to prove the hypothésesulated in this study, a
descriptive andransversaldesign was used, since the data were gatheresotsméme.



The depending variables that were studied were tegpogical beliefs
(Schommer, 1993Fixed Ability, Simple Knowledge; Quick Knowledged Certain
Knowledgg. The predictor variables of the study were geraled grade. This last
variable was categorized into two cycles.

Participants

In order to carry out the study, a non-probabdigampling was performed, in
which a sample was selected, according to avaihalailiteria, and trying to make it as
representative as possible.

The sample was formed by 1388 students from Unneds Complutense de
Madrid, and in specific, from two faculties: Eduoat and Social Work. This sample
was chosen due to the fact that the curriculum erast of these degrees have a
significant study load in the pedagogical area.

Now, we briefly introduce the basic characteristims the participants that
cooperated with the study.

Of a total of 1388 participants, 212 were men 3%). and 1176 were women
(84.7%). The majority of women in the study isidated by the percentage of women
and men in every degree (eleven in total) that e in the study. In each place where
the study was carried out, the percentage of womeunpper courses is over 90%
superior to that of men.

The age of participants range from 18 to 55. The @&g87.1% of the participants
range between 18 and 24 (1204 subjects); the ad®.8%0 of the participants range
between 25 and 34 (149), while only 2.2% (30) arer @5. In most degrees offered in
universities in which the study took place, thedmminant age range between 18 and
24, being its percentage over 80%.

On the other hand, adjacent to the distributiorstatients per grade, over 75%
(1047 students) are located in grades first andrskcSubsequently, the percentage
goes down in third grade (116 students), risesggnain fourth grade (169 students)
and goes down again in fifth grade (56 students).

Instruments

The Schommer Epistemological Questionnaire (SEQhega the individuals’
preferences about knowledge and learning. Thisrumsgnt starts from a naive
perspective of the subject, attending tmontrol of acquisition of the learning,
considering that the ability to learn is stablecsirbirth, until understanding that
learning can be modifiedyrigin of knowledgeunderstood as a external imposition of
authority, until understanding that the origin efokvledge is the result of a process of
personal reasoningpeedodf acquisition of learning, according to which leiag can be
acquired in an immediate or gradual fashiarertaintyof the knowledge, that can be
understood as something absolute or provisionadd eo, the questionnaire presents a
Likert global additive scale, whose items are folated in positive and negative. The
response range goes from 1 to 5, being 1 the lems@r5 the major. Each score
expresses the degree of agreement or disagreemmernsubjects have towards the
formulated statement in each item. Low scores iachor indicate that the level of
naivety is low, and high scores indicate that thel of naivety is higher.



The questionnaire presents a total of sixty thtems$, grouped in twelve sub-
scales. These scales, likewise, are divided irfectbrs or dimensions: Inherent Ability
(Fixed Ability), Quick Learning, Simple KnowledggdCertain Knowledge.

The inner consistency of the SEQ was examined ¢ird@@ronbach’s alpha. The
results show a .67 value. This value may be corsidacceptable, if the reference
taken is the fact that the dependability of thérumaent reflected by Schommer (1993)
in a test-retest test showed a .7 value. Lateragpaper issued by Schommer and his
team established that the inter-item dependalftitythe elements that compose each
factor oscillate from .63 to .85 (Schommer et E97).

In any case, the alpha coefficient must be caugadagen, since it depends on its
one-dimensionality (homogeneity) (Cortina, 1993nc8 the SEQ includes negatively
expressed items, it supposes a trend to saturatealifierent factor (Kelloway, Catano,
& Soutwell, 1992), which allows the homogeneityuasption not to be respected.

Once the dependability study of the SEQ was peddrma study on the
dependability of the instrument was conducted. Toitd a factorial analysis was
conducted, through the extraction of main compaemthod of all twelve sub-scales
that form the 4 dimensions of the SEQ. The analgsisthe total of the explained
divergence originated four factors whose squaréara@ons amounts of the extraction
were over 1. Those factors explained 50.921% oftthal divergence. Later on, a
matrix of the factorial structure was obtained,otlgh the extraction of main
components method. Then, this matrix of factorigighis was rotated through the
varimax orthogonal method. This procedure alloweddbtaining of a factorial solution
that is more adjusted to the results of the Schonamalyses (1993) (see Table 1).

Table 1

Matrix of SEQ Rotated Factors

Subscales Fixed Simple Certain Quick
Ability Knowledge Knowledge Knowledge

Learning is quick (QUICK) 677*

Don't critize authority (CRIT) .660

Concentrated effort is a waste of .587 -.388

time (CONC)

Ability to learn is innate .542

(INNATE)

Avoid integration (INTEG) .532

Avoid ambiguity (AMBIG) .789*

Learn first time (FIRST) 751

Depend on authority (DEPEND) .337 .403

Knowledge is certain (CERT) .679*

Seek single answers (SINGLE) .583

Can't learn how to learn (LEARN) -.321 .728*
Success is unrelated to hard work .669
(WORK)

Extraction method: main components. Rotation metiatimax with Kaiser. *Elements that feature a
higher degree of saturation.

Procedure



The gathering of information took place in thetfisemester of 2008, in the last
course prior to the implantation of the new studgnp according to the EHEA. The
implementation of the tests was carried out withim classrooms, during classes. Every
student who took part in the study volunteered #dter their collaboration was asked.

The implementation of the tests was carried out tbg authors and by
collaborators who were previously instructed abthé guidelines, especially those
related to the goal of the study, the voluntaryeaspf the participation in the research
and the confidentiality of the results.

Subsequently, the authors encoded, sorted anddextdhe answers in a digital
database for the statistical procedures.

Statistical analyses

The statistical analyses were made through the S#&stical package for
Windows, version 17.0. Through this software, tretadwere subject to different
analyses: factorial analysis, used to validatei® structure; average contrast analysis
through theStudent’s parametric method)ivergence analysisr ANOVA.

Results
The referred data indicate an average profile dfarsity students in a spectrum
that groups students from first grade to fifth grafiable 2 and figure 1 show the results
obtained for each variable of study, considering #verage scores and standard
deviations found for the total of the participaatgple:

Table 2

Standard Averages and Deviations for Each SEQ

Dimension
Average Standard Dev.
Fixed Ability 2.596 .320
Simple Knowledge 2.860 404
Certain Knowledge 2.920 .308

Quick knowledge 2.560 .368




2.92

2,9

2,8

2,7

2,6

Figure 1 Averages found for each SEQ dimension.

As observed, the average values in every factoroger 2.5. TheCertain
Knowledgefactor, likewise, obtained the greater averagetlier total sample (2.92),
while theQuick Knowledgéactor obtained the lower average (2.56).

Regarding the highest standard deviation, thisleted to the Certain Knowledge
factor (.404) and the lowest is related to @etain Knowledgéactor (.308).

Progressin research and the epistemological beliefs

In order to perform this study, aANOVA F-test of a factowas previously
performed, to contrast the trend comparisons as @athe inter-groups variation
(grades). Tendencies refer to the lineal relatioowsed by the Epistemological Belief
dependent variable for each grade. Results shawidha critical level of .05 there are
differences in thé&ixed AbilityandQuick Knowledgéactors. As for the tendencies that
refer to factorCertain Knowledgand Simple Knowledgéhe authors of the study can
state that there were not statistically significaglaitionships. Subsequently, the link
between the SEQ factors with the grade variable thasoughly analyzed, through a
post hoctest of multiple comparisons from the Scheffé pthae. Results for all four
factors are shown in Table 3 and Figure 2.



Table 3

Multiple Comparisons: SEQ Averages with Regard ifeeBent Grades

Dependent (1) (@)] Averages  Sig. Depen. () (@)] Averages Sig.
Variable  Grade Grade Dif. (I-J) Variable Grade Grade Dif. (I-J)
Low. Low. Low. Low.
Limit Limit Limit Limit
1 2 .038 455 F2 1 2 .005 1.000
Fixed 3 .103* .037 Simple 3 .066 .620
Ability
4 .115* .002 Know- 4 -.011 .999
ledge
5 .094 .343 5 128 .267
2 1 -.038 455 2 1 -.005 1.000
3 .064 448 3 .061 723
4 .076 143 4 -.016 .996
5 .055 .826 5 123 331
3 1 -.103* .037 3 1 -.066 .620
2 -.064 448 2 -.061 .723
4 .012 .999 4 -.076 .645
5 -.008 1.000 5 .062 .924
4 1 -.115* .002 4 1 .011 .999
2 -.076 143 2 .016 .996
3 -.012 .999 3 077 .645
5 -.020 ,996 5 139 .288
5 1 -.094 .343 5 1 -.128 .267
2 -.055 .826 2 -.123 331
3 .008 1.000 3 -.062 .924
4 .020 .996 4 -.139 .288
F3 1 2 .013 973 F4 1 2 -.044 455
Certain 3 .002 1.000 Quick 3 -.019 991
Know- 4 .050 462  Know- 4 .092 .078
ledge ledge
5 101 .240 5 .145 .089
2 1 -.014 .973 2 1 .044 455
3 -.012 .998 3 .025 .981
4 .037 791 4 .136* .002
5 .087 418 5 .189* .011
3 1 -.002 1.000 3 1 .019 991
2 .011 .998 2 -.025 .981
4 .048 .789 4 111 175
5 .098 424 5 ,164 107
4 1 -.050 462 4 1 -.092 .078
2 -.036 791 2 -.136* .002
3 -.048 .789 3 -111 175
5 .050 .892 5 .053 .926
5 1 -.100 .240 5 1 -.145 .089
2 -.086 418 2 -.189* .011
3 -.098 424 3 -.164 .107
4 -.050 .892 4 -.053 .926

*p <.05
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emmwFixed Ability Simple Knowledge essss(Certain kn

2.884

"~

2.88 2.875
2.814

2.6

Figure 2 Average distribution for each SEQ factor withastdyto the grade.

For the first factorFixed Ability, a gradual drop from grades first to fourth may
be observed. The difference between grades figstland is statistically significant, as
well as the difference between grades third andthiolSubsequently, in grade fifth,
there is a subtle and non significant increaserdagg the valuation in the remaining
grades.

As for the second factoCertain Knowledgethe authors could not find any
statistically significant differences among gradéss possible to observe a downward
trend in average scores, although in the transitiom grades second to third a small
increase in the students’ valuations is produced.

Finally, in the fourth factorQuick Knowledgethe subtle increase between grades
first and second turns out intriguing, as well las steep drop of the average between
grades fourth and fifth. This drop is significanittwregard to the scores obtained in
grade second.

Gender and epistemological beliefs
First, the authors obtained average valuationsstanttiard deviations for men and

women in each SEQ factor. Results prove that bettes coincided at giving the
highest score t€ertain Knowledgéactor and the lowest Quick Knowledgéactor.
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Table 4

Description and Average Comparison for SEQ Factaith Regard to Gender

Average Standard Avera-  Stan- Levene Sig. T test Sig.
men Desv. ge dard test (bilateral)
men women  Desv.
women
Fixed 2.64 .322 2.58 319 .000 .997 2.299 .022*
Ability
Simple 2.78 419 2.88 400 961 .327 -3.226 .001*
Knowledge
Certain 2.89 .359 2.92 .298 8.702 .003 -1.265 .206
Knowledge
Quick 2.63 371 2.54 .366 .001 .970 3.427 .001*
Knowledge
*p <.05
3
2,9 —
2,8 —
2,7 -
2,6 - —
2,5 - —

Figure 3 Average comparison for each factor of the epistegical beliefs questionnaire with
regard to gender

Aiming to prove whether genre may influence on Kmed of epistemological
belief shown by students, the authors decided toycaut an analysis of average
contrast. To this end, a Student’s t was carriet] fou independent samples. Results
showed the link between gender and epistemologi=llefs, since significant
differences appeared on three of four factors, ittnust level of 95% (see table 4).
First, in factorFixed Ability, where average scores of men were superior to tbbse
women. Second, in fact@imple Certain where average valuations of women were
superior to those of men. Finally, in facQuick Knowledgewhere average scores of
men where superior to those of women.
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Discussion

The analysis of the students’ epistemological ®lea complex issue, since the
authors assume its implicit character, difficult werbalize and to accede. However,
given the nature of this research, the authorsddedio use direct and explicit measures,
based on the SEQ.

The factorial structure of the Epistemological iBlsl questionnaire, applied to
the sample composed by students from Universidatdplldense de Madrid, is quite
similar to the one obtained by Schommer with Amaarianiversity students, and to that
of Rodriguez (2005), with university students fr@ranada.

The results of the SEQ application for the totathed sample of the study taken
into consideration, it is possible to observe ti&t average valuation in every factor
indicates that the students’ epistemological bdkeid to simplicity and naivety. This
evidence must be cautiously considered, given #mmut 75.4% of the sample is
distributed between grades first and second o$tineeyed degrees.

It was possible to prove that the beliefs of stusler first grades are more naive
that those of students from senior years, whereefselare more complex and
sophisticated. In general, the authors were abig@eatify gradual changes in most SEQ
factors; therefore, it is possible to confirm tlesults of other studies (Rodriguez, 2005;
Rodriguez & Cano, 2007; Schommer 1993, 1998).

However, the changes found are of low magnitudd,iarsome factors there are
regular variations in the averages with regarchiodrades, which shows some degree
of resistance to change from students. For instafactor Simple Knowledgeshows
how beliefs in first grade are more naive thatenond and third grade. However, in
fourth grade a return to naivety is produced. Amotimtriguing circumstance is the
score evolution through all five grades for var@aRluick KnowledgeIn this case,
beliefs remain naive until third grade, and in thuand fifth grade they steeply drop,
turning into more sophisticated beliefs. In his dgtu White (2000) justified this
situation, based on the guidelines that student® lmeceived throughout their lives,
which come from external agents that mostly coneenfthe family and school core,
supported by factual information mainly gatheremhfrtextbooks. Therefore, it may be
adequate that teaching programs offer opportunfoesiniversity students to explore
and know their epistemological beliefs in orderb&gin the necessary processes for a
deep change in these beliefs. This circumstancéntmmgtigate the students’ naive
beliefs, and it would promote a greater flexibiliggarding the chore of learning, and in
consequence, their learning processes and strategidd be enriched. It is, in short, an
attempt to achieve a quality education, studentered.

On the other hand, one of the goals of the researa$f to prove whether
epistemological beliefs of men and women differsiis found show that in factors
Fixed AbilityandQuick Knowledgevomen feature significantly more elaborated beliefs
than men, who in turn feature more elaborated fsetiean women in factoSimple
Certain. This results match with those of Schommer (199B)ained from high school
and university students. In his study, women featunore naive beliefs in these two
factors. As for Hofer’s results (2000) on genddfedences in epistemological beliefs,
he confirmed that men featured more naive belibf twomen regarding certain
knowledge and simple knowledge or authority-depahdén this respect, Hofer’s
findings contrast with those obtained by the awgtudrthis study.
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